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RESUMO
Vários estudos tem apontado para a influencia que determinadas atitudes, preferencias ou
cren~as sobre a aprendizagem tem no desempenho dos sujeitos em contexto educativo. Nesse sen-
tido, desenvolveu-se urna escala sobre "Preferencias de Aprendizagem" para analisar a influencia
que elas podem ter na atitude dos sujeitos perante um documento hipermédia e na aquisi<;ao de cori-
hecimentos. A escala desenvolvida e validada é constituída por tres dimens6es que abordam "os
assuntos complexos", "a autonomia na aprendizagem" e "gosto por aprofundar os conhecimentos".
De seguida, refere-se sumariamente o estudo realizado com o documento hipermédia, apresentan-
do-se as "Preferencias de Aprendizagem" dos sujeitos e a sua influencia na explora<;ao do hiperdo-
cumento e na aprendizagem.
ABSTRACT
Several research studies point out the influence of attitudes, preferences or beliefs about lear-
ning on subjects' performance in educational settings. We develope and validate a scale about
"Learning Preferences" to analyse the influence that these preferences may have on subjects' atti-
tude in exploring a hyperdocument as well as in knowledge acquisition. The scale has three dimen-
sions: "complex knowledge acquisition", "autonomy in learning", and "preference for complex
knowledge"'. Than, we describe the study undertaken and present the research results.
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As crenc;as epistemológicas sobre a natureza do conhecimento e sobre a aprendizagem definem-
se como intuic;6es partilhadas socialmente (Jehng et al., 1993). O pressuposto de que as crenc;as
epistemológicas afectam a compreensao de vários modos tem originado vários estudos, como refe-
re Schommer (1990). Esta autora rejeita a posic;ao de que a epistemologia é unidimensional e se
desenvolve através duma progressao fixa de estádios como defende Perry (1968 apud Schommer,
1990: 498) e os que seguiram as suas ideias.
Schommer (1990) opta por considerar que a epistemologia pessoal é um sistema de crenc;as
composto por várias dimens6es mais ou menos independentes, mencionando que as crenc;as sobre
a natureza do conhecimento sao demasiado complexas para serem captadas numa só diInensao.
Baseando-se em estudos feitos por Perry, por Dweck e Leggett (1988 apud Schommer, 1990: 498)
e por Schoenfeld (1983), a autora prop6s cinco dimens6es, que depois de validadas ficaram redu-
zidas a quatro, respectivamente: capacidade inata para aprender, estrutura simples do conhecimen-
to, aprendizagem imediata e estabilidade do conhecimento (sendo eliminada a dimensao: a fonte
transmissora do conhecimento é urna autoridade do saber). Veriticou no seu estudo que quanto mais
velhos eram os alunos mais acreditavam que a capacidade de aprender é adquirida. E quanto mais
adiantados estavarn nos estudos rnais tendiam para crer que o conhecimento é instável (dinarnico),
porque já estudam conhecirnentos avanc;ados que se caracterizam pela instabilidade do saber. Nesse
estudo, Schornmer (1990) concluiu que os alunos que creem que possuem urna aprendizagem rápi-
da tiram conclus6es demasiado simplificadas, revelam fraco resultado no teste e excessiva con-
fianc;a na realizac;ao do mesmo. Verificou, ainda, que as crenc;as epistemológicas sofrem a influen-
cia do ambiente familiar e do nível escolar dos alunos e tem efeitos na compreensao e na aprendi-
zagem.
Num estudo posterior, Schominer (1993) constatou que as crenc;as sobre conhecimento simples,
conhecimento estável e aprendizagem imediata/rápida diminui dos alunos rnais novos para os mais
velhos. Também Simons (1993) nos estudos que realizou, com adolescentes e adultos, chegou a
conclusao que os alunos tem percepc;6es diferentes sobre a aprendizagem, independentemente do
nível etário. Uns veem a aprendizagem como reproduc;ao, outros como a construc;ao das represen-
tac;6es do conhecimento.
As crenc;as que os sujeitos tem sobre a aprendizagem condiciona-os na forma como aprendem.
Por exemplo, quando um conteúdo é instável, urna forte crenc;a no conhecimento estávelleva adis-
ton;;ao da informac;ao para ser consistente com a crenc;a (Schommer, 1990). Se os alunos creem que
o conhecimento é urna acumulac;ao de factos, podem fracassar a integrar a informac;ao (Schomrner,
1993).
Ao validarmos a Teoria da Flexibilidade Cognitiva, aplicando-a ao contexto portugues e ao estu-
do da obra de Ec;a de Queirós "O Primo Basílio", consideramos pertinente atentar nas preferencias
de aprendizagem dos sujeitos no que se refere aabordagem de assuntos complexos, que sao ade-
quados para a aplicac;ao da teoria, e ao gosto que os sujeitos tem em aprofundar os conhecirnentos.
A validac;ao da Teoria da Flexibilidade Cognitiva implicou a construc;ao de uro documento hiper-
média que disponibiliza urna grande quantidade de informac;ao, em diferentes formatos, propor-
cionando ao utilizador um leque variado de opc;6es, que este tem de escolher. Urn utilizador autó-
nomo, pelas suas características inerentes, parece-nos que terá mais facilidade em navegar num
hiperdocumento porque define o que quer ver, seleccionando as suas estratégias de pesquisa e de
navegac;ao.
186
As preferencias de aprendizagem dos sujeitos devem ser tidas em considera~ao quando se rea-
lizam estudos em que a aprendizagem é tida em considera~ao,porque essas preferencias condicio-
nam os sujeitos na aprendizagem e no desempenho (Schoenfeld, 1983; Candy, 1988; Schommer,
1990; 1993; Jehng et al., 1993). Nesse sentido, criamos a escala "Preferencias de Aprendizageln"
que integra tres dimens6es: "abordagem de assuntos complexos", "autonomia na aprendizagem" e
"aprofundamento dos conhecimentos e gosto por assuntos complexos". As tres dimens6es mencio-
nadas foram consideradas pertinentes por se relacionarem, por um lado, com pressupostos da
Teoria da Flexibilidade Cognitiva, assuntos complexos e aprofundamento dos conheciInentos, e,
por outro lado, COln a autonomia na aprendizagem, üio indispensável, em nossa opiniao, ao utili-
zador de um documento hipermédia.
A presente escala teve por base os estudos mencionados e a escala desenvolvida por Rand Spiro,
mentor da Teoria da Flexibilidade Cognitiva, designada por "Epistemological Learning Preferences
Instrument (Jacobson, 1990) e, posteriormente, por "Epistemic Beliefs and Preferences" (Jacobson
& Spiro, 1993; Jacobson et al., 1995), para avaliar a opiniao dos sujeitos sobre a aprendizagem e
sobre a natureza do conhecimento. Esta escala, designada pelo acrónimo ELPI ou EBP, pretende
classificar os alunos quanto as suas "cren~as" sobre a aprendizagem e sobre a natureza do conhe-
cimento e é constituída por 37 itens emparelhados sendo os primeiros 19 itens negativos e os res-
tantes 18 positivos (uln iteln foi eliminado por repetir a ideia expressa). Os sujeitos face a cada iteln
manifestavam o seu grau de concordancia ou de discordancia numa escala de Likert. Com base nas
respostas dadas, fazia-se a média das pontua~6es e criavam-se dois grupos: os que ficavaln acima
da lnédia eram classificados como tendo preferencias de aprendizagem cOlnplexas e os que ficavam
abaixo da lnédia eram classiticados como tendo preferencias de aprendizagem siInples.
A ESCALA "PREFERENCIAS DE APRENDIZAGEM"
A escala "Preferencias de Aprendizagem" é constituída por tres dimens6es que vamos passar a
descrever.
I ABORDAGEM DE ASSUNTOS COMPLEXOS
Como a Teoria da Flexibilidade Cognitiva se aplica em domínios complexos (Carvalho & Dias,
1996), pareceu-nos ser pertinente atentar nas concep~6es dos alunos sobre como abordar estes
assuntos. Se os alunos tiverem urna posi~ao positiva face a dimensao "abordagem de assuntos conl-
plexos", isto é, partilharem os seus princípios, estarao mais receptivos a aprender através de docu-
mentos hipermédia estruturados de acordo com a teoria.
II APROFUNDAMENTO DOS CONHECIMENTOS
E GOSTO POR ASSUNTOS COMPLEXOS
Atendendo a que neste estudo os assuntos sao complexos e se pretende alcan~ar um conheci-
lTIento mais profundo dos mesmos, interessou-nos saber qua1 a atitude dos sujeitos em rela~ao a
esses dois aspectos complementares, dado que, da sua atitude depende o seu empenho na aprendi-
zagem.
Se os alunos obtiverem urna posi~ao positiva em rela~ao a dimensao "aprofundar os conheci-
mentos e gosto por assuntos complexos", pode ser um bom indicador para a receptividade do con-
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hecimento a dominar ao longo do estudo no documento hipermédia e no empenho dos sujeitos na
aprendizagem.
(111) AUTONOMIA NA APRENDIZAGEM
A dimensao autonomia na aprendizagem, nesta escala, centra-se essencialmente na responsabi-
lidade do sujeito pela aprendizagem e na reflexao sobre a aprendizagem conseguida. Esta dilnensao
foi criada com base nos trabalhos de Boud (1988), Higgs (1988), Candy (l 988) e Knapper (1988).
Os estudos de Abercrombie (1960; 1979), Rogers (1985) e Knowles (1984) também apontam para
os benefícios que os adultos alcangam na aprendizagem quando se tornam responsáveis por ela, ou
seja, definem os seus objectivos, selecionam as fontes ou materiais de estudo, estabeleceln as suces-
sivas etapas, incutem um determinado ritmo e avaliam a sua aprendizagem. Atendendo a que num
documento hipermédia é importante que o utilizador seja capaz de definir os seus objectivos de pes-
quisa para, de seguida, seleccionar e activar percursos e bot6es, pareceu-nos encontrar muitas
semelhangas entre urna pessoa autónoma na aprendizagem e as características do utilizador de um
hiperdocumento. Por esse motivo, decidimos incluir a dimensao autonomia na aprendizageITI na
escala "Preferencias de Aprendizagem" por a considerarmos urna característica importante para
navegar no documento hipermédia.
Segundo apontam alguns autores (Boud, 1988; Candy, 1988; Higgs, 1988) há pessoas mais pre-
dispostas para desenvolverem a autonomia na aprendizagem do que outras. McNair (1996) consi-
dera que a autonomia é urna questao de atitude e de motivagao perante as circunstancias. Por esses
motivos, interessou-nos saber até que ponto os nossos sujeitos sao autónomos na aprendizageln a
até que ponto a autonomia tem urna relagao directa com a exploragao de um hiperdocumento.
Construiu-se a primeira versao da escala "Preferencias de Aprendizagem" com 31 itens, inte-
grando oito itens (1,2,4,5,7, 8,9, 11) adaptados do ELPI ou EBP e sendo os restantes formula-
dos pela investigadora. Uns itens foram formulados no sentido positivo e outros no sentido negati-
vo, segundo as orientag6es de Morales (1988), distribuindo-se pelas tres dimens6es já lnenciona-
das. Os alunos face a cada item manifestavam a sua concordancia ou discordancia numa escala de
tipo Likert de cinco pontos, que oscilava de (1) "discordo totalmente" a (5) "concordo totahnente".
Dado que 12 desses itens estavam formulados no sentido negativo tiveram que ser recodificados
para se analisar as respostas, sendo necessário ao (1) atribuir-se (5), ao (2) atribuir-se (4) e assim
sucessivamente.
Esta escala foi enviada a cinco peritos para analisarem a validade de conteúdo e a clareza dos
itens. De acordo com as suas sugest6es fizeram-se os acertos na escala e esta foi passada a sete
sujeitos para se indagar da compreensao dos itens, nao se tendo identificado dificuldades.
Na primeira validagao de constructo da escala "Preferencias de Aprendizagem", esta foi passa-
da a 163 alunos de letras do terceiro ano. De seguida, procedemos a análise factorial em
Componentes Principais (Kline, 1994). Obtivemos tres factores que explicavam 52.7 % da varian-
cia, explicando o Factor 1 = 27.9%, F2 = 13.7 % e o F3 =11.1. Para determinar a fiabilidade da
escala, calculou-se o coeficiente de consistencia interna por factor, a de Cronbach (1990), e obti-
vemos os seguintes resultados: F1=.75, F2=.45 e F3=.60 (tabela 1).
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Atendendo a que dais dos factores, respectivamente F2 e F3 apresentavam um a de Cronbach
muito baixo, decidimos construir novas itens para aumentar aconsistencia interna e voltar a passar
a escala.
A escala foi passada a 42 sujeitos dos cursos de letras via ensino do terceiro ano. A actual esca-
la explica 59.6 % da variancia total, saturando os itens em tres factores. O F1 explica 34.6 % da
variancia, F2: 14.2 % e F3: 10.8 %. Na tabela II apresentam-se os pesos dos itens nesses factores.
Para urna maior clareza de leitura da tabela 11, só os pesos maiores que 0.3 estao incluídos, por ser
esse o valor mínimo aceitável para se considerar com peso factorial (Kline, 1994).
TABELA II - PESO DOS ITENS NOS TRES FACTORES OBTIDOS
APÓS ROTACÁO ORTOGONAL VARIMAX
ltens
4. É importante relacionar os novos aspectos de
UlTI assunto complexo COln os outros já abordados.
5. A utiliza~ao de diferentes perspectivas na abordageln
de um assunto cOlnplexo aUlnenta a sua compreensao.
7. Se, ao estudar, relacionatnos os diferentes aspectos
de Uln assunto cOlnplexo, terelTIOS lnais facilidade em aplicar
esse conhecilnento a novas situa~6es.
9. A aprendizageln de um assunto cOlnplexo é facilitada
quando se usa apenas urna perspectiva ou teoria para o explicar.
10. Ao estudar Uln assunto cOlnplexo é necessário
relacionar as diferentes perspectivas.
l. Dar aos alunos liberdade para seleccionar o que aprender
e COlno aprender, é um dos aspectos que facilita a aprendizageln.
3. O aluno deve ret1ectir sobre o percurso da sua aprendizagem.
8. A aprendizagem de Uln assunto é mais eficaz quando
é autogerida pelo aluno.
12. Gosto de me sentir responsável pela lninha aprendizageln.
13. Gosto de definir as minhas metas na aprendizagem
de Uln assunto.
2. Evito sempre que possível estudar assuntos
e conceitos complexos.
6. Gosto de procurar mais informa~ao do que aquela que
o professor apresenta.

















A rota~ao oblíqua confirma a mesma distribui~ao dos itens pelos factores. Na tabela 111, sao
apresentados os a de Cronbach por factor e na totalidade do teste.
TABELA III - COEFICIENTE DE CONSISTÉNCIA INTERNA (A) POR FACTOR
E NA TOTALIDADE DO TESTE
Factor Dimensao a de Cronbach
Fl abordagem de assuntos complexos 0.83
F2 autonomia na aprendizagem 0.73
F3 aprofundar os conhecimentos e gosto por assuntos complexos 0.63
Total 0.81
o a de Cronbach de cada sub-escala deve ser superior a .70 (DeVellis, 1991). A terceira
dimensao tem um a de Cronbach um pouco inferior ao mínimo desejado, provavelmente, devido ao
reduzido número de itens (tres). Os factores 1 e 2 tem urna consistencia interna bastante aceitável,
o que demonstra que os itens tem urna boa interconexao. A escala na sua globalidade tem um a .81.
Na tabela IV sao apresentados para cada factor os itens e respectiva correla~ao, correlacionan-
do-se cada item COlTI o total do factor menos o item, bem como a correla<;ao nlédia de cada factor
coro os outros.
TABELA IV - CORRELA<;ÓES ITEM-[FACTOR-ITEM] E CORRELA<;ÁO MÉDIA
DE UM FACTOR COM OS OUTROS.
Factor n° do item r Correla~ao média de
um factor com os outros (1')














Os valores das correla~6es item-[factor-item] sao mais elevados no primeiro factor, diminuindo
gradualmente nos factores seguintes, de qualquer modo, estes valores sao de urna ordem de gran-
deza aceitável, sobretudo se considerarrnos que os valores de correlagao tendem a diminuir amedi-
da que dirninui o número de itens por factor. Por isso, podemos afirmar que cada factor, particu-
larmente o primeiro, tem urna forte consistencia interna.
Os valores de correla~ao média, r, que oscilam entre .42 e .30, revelam urna rela~ao baixa entre
as dimens6es, o que nos permite considerá-Ias independentes. A escala "Preferencias de
Aprendizagem" ficou com 13 itens, sendo os itens dois e nove negativos.
Como nao existe urna correla~ao elevada entre as dimens6es, trabalhamos cada dimensao iso-
ladamente. Como duas dimens6es (FI e F2) integram cinco itens cada e urna terceira dimensao (F3)
só integra tres itens, optamos por nao utilizar as somas que seriam complicadas de comparar, mas
baseamo-nos nas médias por sujeito/factor.
Como se utilizou urna escala de Likert de cinco pontos ern que 1 corresponde a Discordo
Totalmente, 2: Discordo, 3: Nao Concordo Nern Discordo, 4: Concordo, 5: Concordo Totalmente,
a pontua~ao próxima de 1 é a mais negativa e a próxima de 5 a mais positiva. Assim, considerou-
se uma atitude negativa quando a pontua~ao é igual ou maior que 1.0 e menor que 2.5~ urna atitu-
de indefinida quando a pontua~ao é igual ou maior que 2.5 e menor que 3.5 e urna atitude positiva
quando a pontua~ao é igual ou maior que 3.5 e menor que 5.0. A média obtida pelos sujeitos face
a cada factor permite classificá-Ios como tendo urna posic;ao positiva, indefinida ou negativa.
"PREFERENCIAS DE APRENDIZAGEM" E EXPLORA<;Á.O
DE UM HIPERDOCUMENTO
Pretendemos analisar a influencia das "Preferencias de Aprendizagem" dos sujeitos: na sua ati-
tude em rela~ao ao hiperdocumento, na explora~ao que estes realizam no documento e na aprendi-
zagem conseguida.
MATERIAIS E PROCEDIMENTOS
Desenvolvemos duas vers6es hipermédia sobre "O Primo Basílio: múltiplas travessias temáti-
cas" (Carvalho, 1998). O hiperdocumento estruturado segundo os princípios da Teoria da
Flexibilidade Cognitiva designou-se pelo acrónimo TFC e foi utilizado pelo grupo A. Este hiper-
documento disponibiliza extractos do romance, imagens, extractos de filmes, temas considerados
pertinentes para abordar a obra, comentários temáticos, informa~6es sobre a época, entre outros. O
hiperdocumento faculta ao utilizador vários percursos, respectivamente: Ver os Casos, Tópicos de
Reflexao e Travessias Temáticas. No percurso "Ver os Casos", o utilizador ao deparar com um
extracto do romance de E~a de Queirós pode obter informa~6es sobre a época e a obra, que ajudam
a compreensao do extracto, sao indicados os temas que se aplicam ao extracto e é fornecida urna
explica~ao (comentário temático) sobre essa aplicac;ao que permite ir construindo um conhecimen-
to mais profundo dessa passagem. No percurso "Tópicos de Reflexao" um tema é proposto, ou urna
combinac;ao de temas, conduzindo o utilizador por urna série de extractos e respectivos comentá-
rios temáticos ao longo do romance, proporcionando urna compreensao multifacetada da obra atra-
vés dessa travessia. Estas travessias da obra estaD pré-definidas e o utilizador só tem de premir as
setas. O percurso "Travessias Temáticas" disponibiliza ao utilizador a possibilidade de este fazer
urna pesquisa indicando o tema ou temas que lhe interessam e os casos (conjuntos de extractos).
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A segunda versan do hiperdocumento "O Primo Basflio: múltiplas travessias temáticas" é apa-
rentemente igual ao anterior, mas nao tem o percurso "Travessias Temáticas" e do percurso
"Tópicos de Reflexao" só tem acesso adesignac;ao do tópico, sendo o utilizador convidado a retlec-
tir para encontrar a soluc;ao. Este hiperdocumento designou-se por "Sem Travessias Temáticas" e
foi usado pelo grupo B.
Os sujeitos dos dois grupos realizaram o pré-teste, antes do estudo, e o pós-teste no tinal da
sessao 4. Os sujeitos navegaram nos hiperdocumentos durante quatro sess6es, aproximadamente
durante 1.30h por sessao, sendo efectuado o registo automático de percursos. Na sessao dois e qua-
tro responderam a um Questionário de Opiniao sobre vários aspectos do hiperdocumento e sobre a
abordagem realizada aobra. Na última sessao e após a realizac;ao do pós-teste, convidaram-se os
sujeitos do grupo B a verem o hiperdocumento TFC (neste documento, o percurso "Tópico de
Reflexao" já tinha as travessias pré-definidas), pedindo-Ihes para redigirem um comentário com-
parando os dois hiperdocumentos.
A escala "Preferencias de Aprendizagem" foi passada na sessao zero, após os sujeitos terem
aceite participar no estudo e se terem comprometido a ler a obra "O Primo Basílio".
AMOSTRA
Os sujeitos sao alunos universitários do 3° ano, dos cursos de letras, com frequencia a discipli-
nas de literatura portuguesa. A amostra aceitante é constituída por 16 sujeitos para o grupo A e 14
para o grupo B, (N= 30). Os sujeitos sao maioritariamente do sexo feminino, 87.5% para o grupo
A e 92.9% para o grupo B. A média das idades nos dois grupos é de 22 anos. A distribuic;ao dos
grupos pelos tratamentos foi aleatória.
RESULTADOS
Ao analisarmos as "Preferencias de Aprendizagem" dos sujeitos (v.tabela V), constata-se que
nenhum sujeito tem urna posic;ao negativa, isto é, urna posic;ao cuja média por factor fosse ~1 e
<2.5. Assim, verifica-se que ninguém rejeita a importancia que tem as tres dimens6es no processo
de aprendizagem.
TABELA V - "PREFERENCIAS DE APRENDIZAGEM" DOS SUJEITOS POR FACTOR E GRUPO
Grupo Factor Positiva Indefinida Negativa
(~3.5 e ~5) (~2.5 e <3.5) (~l e <2.5)
f % f % f %
Grupo A Fl 14 87.5 2 12.5 - -
(n=16) F2 13 81.2 3 18.8 - -
F3 11 68.8 5 31.2 - -
Grupo B FI 14 100.0 - - - -
(n=14) F2 14 100.0 - - - -
F3 10 71.4 4 28.6 - -
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Podemos ainda mencionar, de urna forma geral, que os dois grupos sao concordantes em darem
prioridade ao factor 1 "abordagem de assuntos complexos", (embora o grupo B considere unani-
memente e em "ex aequo" FI e F2) e em último lugar o factor 3 "aprofundamento dos conheci-
mentos". Deste modo, podemos afirmar que os dois grupos partilham os princípios da Teoria da
Flexibilidade Cognitiva no que se refere aabordagem de assuntos complexos (F 1), o que parece ser
um bom indício para a aprendizagem através do documento hipermédia.
Em último lugar e face ao "aprofundamento dos conhecimentos" (F3) constata-se a maior per-
centagem de sujeitos com urna posi~ao indefinida, nomeadamente: 31.2% dos sujeitos no grupo A
e 28.6% dos sujeitos no grupo B.
No grupo B todos os sujeitos tem urna posi~ao positiva em rela~ao ao factor "autonomia na
aprendizagem" (F2), sendo as pontua~6es médias elevadas. Este resultado pode constituir um indí-
cio de que este grupo será capaz de procurar a informa~ao que precisa para solucionar os "Tópicos
de Reflexao", explorando as fun~6es disponíveis no hiperdocumento.
A primeira dimensao, representada pelo factor um (Fl), atinge as pontua~6es mais elevadas nos
grupos e a mediana apresenta os valores mais altos dos tres factores, nos grupos, com 4.0 no grupo
A e 4.2 no grupo B. O grupo A é o único que apresenta sujeitos com posi~ao indefinida, com urna
média inferior a 3.S.
A segunda dimensao, representada pelo factor dois (F2), tem urna amplitude menor comparati-
vamente ao do factor anterior (Fl), o que indica um maior consenso em rela~ao aquele factor. A
mediana do grupo A é 3.6, caracterizando urna posi~ao positiva baixa em rela9ao adimensao "auto-
nomia na aprendizagem". A pequena dispersao entre os percentis 2S% e SO%, no grupo A, e a
mediana baixa (aproximando-se de urna posi~ao indefinida em rela~ao a autonomia na aprendiza-
gem) poderao ser indicadores de que este grupo nao gosta de muita autonomia no trabalho, mas
preferirá ser orientado. O grupo B apresenta pontua~6es mais elevadas no que respeita a sua pre-
ferencia pela "autonomia na aprendizagem", o que poderá indiciar que este grupo consiga recupe-
rar a falta do percurso pré-definido nos Tópicos de Reflexao.
A terceira dimensao, representada pelo factor 3 (F3), sobre "aprofundamento dos conhecimen-
tos", apresenta as pontua~6es mais baixas dos tres factores, sendo a mediana "positiva baixa" com
3.6 nos dois grupos. Assim, os grupos A e B tao díspares na "autonomia na aprendizagem" (F2),
parecem ser semelhantes no que respeita a sua parca preferencia por "aprofundar os conhecimen-
tos".
Os resultados dos testes de conhecinlentos nao apresentaram diferen9as estatisticamente signi-
ficativas entre os grupos A e B (p=.3711, sendo o nível de significancia estatística adoptado.OS),
embora os resultados do grupo A fossem superiores.
Com base no Questionário de Opiniiio verificámos que os sujeitos manifestaram urna opiniao
favorável relativamente aestrutura do hiperdocumento e aabordagem realizada ao romance de E9a
de Queirós.
No final do estudo, convidaram-se os sujeitos do grupo B a verem o "Tópico de Reflexao" que
mais interesse lhes suscitou no hiperdocumento TFC (neste documento a travessia já estava pré-
definida), pedindo-Ihes para redigirem um comentário comparando os dois hiperdocumentos. Nao
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sem algum espanto da nossa parte, os sujeitos do grupo B embora reconhecessem que o hiperdo-
cumento TFC fosse lnais fácil, devido a sequenciajá estar organizada e algunlas passagens a negri-
to ajudarem a destacar a informa<;ao, consideraram que nao há urna ref1exao acerca das ideias. A
maioria dos sujeitos (860/0) preferiu o hiperdocumento STT em que trabalharanl por os ajudar a
retlectir ou como eles dizem "os Tópicos de Reflexao do hiperdocun1ento STT dao Inais que pen-
sar, há um desafio".
Conl base no registo autolnático de percursos, constatamos que o grupo A cumpriu as tarefas
que lhe foram sugeridas para as quatro sess6es, nao tendo explorado muito as outras fun<;6es dis-
poníveis no hiperdocumento. Por sua vez, os sujeitos do grupo B, na sua maioria, exploraram o
hiperdocumento para além das tarefas propostas por sessao, tirando partido de várias fun<;6es dis-
poníveis no hiperdocumento que os ajudou a procurar informa<;ao para solucionar a designa<;ao do
tópico proposto nos "Tópicos de Reflexao".
DISCUSSÁO E CONCLUSÓES
o facto dos sujeitos dos dois grupos terem urna atitude positiva em rela<;ao a primeira dilnensao
(abordagem de assuntos complexos) da escala "Preferencias de Aprendizagem e de terem apresen-
tado as pontua<;5es mais baixas dos tres factores relativamente a terceira dilnensao (aprofunda-
mento dos conhecimentos e gosto por assuntos complexos") aproxima-os quanto as suas preferen-
cias de aprendizagem relativamente a estas duas dimens6es. A atitude positiva em rela<;ao a pri-
meira dimensao" pareceu-nos ser um indicador favorável para a receptividade a abordagem reali-
zada a obra, que se veio a confirmar nas respostas apresentadas no Questionário de Opiniao sobre
o conteúdo e a estrutura do hiperdocumento.
Contudo, os dois grupos tao semelhantes quanto as dimens6es um e tres, apresentaln-se dife-
rentes perante a segunda dimensao (autonomia na aprendizagem), o grupo A com Ulna atitude posi-
tiva baixa e o grupo B com urna atitude positiva alta. Embora os dois grupos se tivessem manifes-
tado muito favoráveis em rela<;ao ao conteúdo e a estrutura dos seus hiperdoculnentos e se tivesseln
sentido envolvidos activalnente no estudo realizado no documento, consideramos que por trás desta
opiniao transparecem as preferencias de aprendizagem dos sujeitos. Assim, cremos que o facto do
grupo A se sentir activamente envolvido na explora<;ao do hiperdocumento TFC, em que perante os
percursos explorados ("Ver os Casos" e "Tópicos de Ref1exao") o utilizador só tinha que ler a infor-
ma<;ao disponível, premindo em bot6es ou setas, mas nao sendo convidado a retlectir, está, em
nossa opiniao, directamente relacionado com a atitude positiva baixa deste grupo em rela<;ao a auto-
nomia, preferindo ser orientado.
Todos os sujeitos do grupo B manifestararn urna atitude positiva elevada em rela<;ao a autono-
mia na aprendizagem que se reflectiu directamente na sua atitude de explora<;ao das funcionalida-
des do hiperdocumento para resolverem cada um dos tópicos propostos no percurso "Tópicos de
Ret1exao". Deste modo, se compreende que perante um hiperdocumento que tem toda a informa<;ao
especificada (TFC) e um outro (STT) em que parte do conhecimento dependia do esfor<;o dos sujei-
tos, e que estes se empenharam na procura dessa informa<;ao, os resultados obtidos no teste se apro-
ximassem.
Estes resultados vieram confirmar que as preferencias de aprendizagem dos sujeitos afectam o
seu desempenho na aprendizagem. Neste estudo, a autonomia dos sujeitos levou-os a tomarem a
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iniciativa de explorarem o hiperdocumento (STT) aproximando os seus resultados dos do grupo
que tinha tudo pré-definido (TFC). A completar esta constata<;ao surge ainda a preferencia do grupo
B pelo seu hiperdocumento (STT) em detrimento do hiperdocumento TFC: "Dá mais que pensar;
há um desafio"!
Cremos que um hiperdocumento deve proporcionar percursos ou visitas guiadas para alguns uti-
lizadores mais tímidos, que nao conhecem o assunto ou para assuntos mais hierarquizados, Inas
deve oferecer sempre a possibilidade de desafiar os sujeitos na constru<;ao do saber e na pesquisa
da informa<;ao.
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